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Jörg Wittwer
Warum wirkt Nachhilfe? Hinweise aus der For-
schung zum Einzelunterricht
Zusammenfassung: Nachhilfe ist eine effektive Methode zur Verbesserung schulischer Leistun-
gen. Auf der Grundlage des aktuellen Forschungsstands zum Einzelunterricht, derjenigen Unter-
richtsform, in der Nachhilfe in der Regel stattfindet, wird in diesem Beitrag ein Überblick über
verschiedene Erklärungen für die Wirksamkeit von Nachhilfe gegeben. Der Überblick zeigt, dass
der Lehrende, der Lernende und die gemeinsame Interaktion zwischen Lehrenden und Lernen-
den einen jeweils eigenständigen Beitrag zur Wirksamkeit des Einzelunterrichts leisten. Dabei
scheint den verständnisförderlichen Aktivitäten des Lernenden, unabhängig davon, ob selbst oder
durch Interaktion mit dem Lehrenden initiiert, die wichtigste Bedeutung zuzukommen. Es wer-
den Schlussfolgerungen für die Nachhilfe abgeleitet sowie Defizite bisheriger Forschung und De-
siderata für zukünftige Forschung dargestellt.
1. Einleitung
Fast ein Drittel aller Schülerinnen und Schüler in Deutschland nimmt während der
Schulzeit Nachhilfe in Anspruch, wobei der genaue Anteil in Abhängigkeit von Schul-
form und Klassenstufe variiert (z.B. Hurrelmann 1996; Mischo/van Kessel 2005; Prenzel
u.a. 2005; Schneider 2005; Wagner/Spiel/Tranker 2003). Im Mittel erhalten Schülerin-
nen und Schüler in der Nachhilfe 60 bis 90 Minuten zusätzlichen Unterricht pro Woche
über einen Zeitraum von zehn bis zwölf Monaten (Behr 1990; Langemeyer-Krohn/
Krohn 1987; Rudolph 2002). Vorrangiges Ziel der Nachhilfe ist die Verbesserung der
Schulleistungen, ohne dass jedoch unbedingt eine Gefährdung der Versetzung vorliegen
muss (Haag 2006). Nach Schätzungen von Kramer und Werner (1998) werden jährlich
über zwei Milliarden Euro in außerschulisches Lernen investiert. Davon geben Eltern 50
bis 150 Euro monatlich für die Nachhilfe ihres Kindes aus. Wie Befragungen zeigen, ist
die Mehrzahl der Schülerinnen und Schüler mit dem Nachhilfeunterricht zufrieden und
davon überzeugt, dass er zu einer Notensteigerung führt (z.B. Abele/Liebau 1998; Behr
1990; Krüger 1977). Auch experimentelle Untersuchungen belegen, dass Schülerinnen
und Schüler ihre schulischen Leistungen verbessern, wenn sie Nachhilfe in Anspruch
nehmen (z.B. Mischo/Haag 2002).
Während sich viele Studien mit der Verbreitung und der Effektivität von Nachhilfe
beschäftigen, wird der Frage, in welcher Weise Nachhilfe das Lernen von Schülerinnen
und Schülern unterstützt, vergleichsweise wenig Beachtung geschenkt. Deshalb wird in
der Pädagogik und der Pädagogischen Psychologie derzeit vielfach gefordert, die Fakto-
ren, welche die Effekte von Nachhilfe bewirken, genauer zu erforschen (z.B. Abe-
le/Liebau 1998; Mischo/van Kessel 2005; Wagner/Spiel/Tranker 2003). Nicht zuletzt ist
damit auch die Erwartung verbunden, Impulse und Verbesserungsmöglichkeiten für
den herkömmlichen Schulunterricht zu erhalten (vgl. Haag 2006).
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In diesem Artikel soll ein Beitrag dazu geleistet werden, das Phänomen Nachhilfe
besser zu verstehen, indem mögliche Prozesse, die für die Wirksamkeit von Nachhilfe
verantwortlich sind, beschrieben werden. Hierzu werden Erkenntnisse aus der interna-
tionalen Forschung zum Einzelunterricht – derjenigen Unterrichtsform, in der Nachhil-
fe vorwiegend stattfindet – herangezogen, in der es eine vergleichsweise lange Tradition
gibt, die Wirkkomponenten von Einzelunterricht zu untersuchen. Allerdings wird diese
Forschung in der aktuellen Diskussion um Nachhilfe im deutschsprachigen Raum bis-
her nur unzureichend berücksichtigt. Im Folgenden wird zunächst erläutert, was übli-
cherweise unter Nachhilfe verstanden wird und welche Schwierigkeiten sich aus der
herkömmlichen Definition von Nachhilfe für die Frage nach ihren Wirkkomponenten
ergeben. Anschließend werden drei unterschiedliche theoretische Ansätze vorgestellt,
mit denen die Wirksamkeit von Nachhilfe am Beispiel des Einzelunterrichts erklärt
werden soll. Ergänzt werden die Betrachtungen um eine Diskussion über spezifische
Einflussfaktoren, die sich auf den Einzelunterricht auswirken. Abschließend werden De-
siderata in Hinblick auf den aktuellen Forschungsstand aufgezeigt und praktische
Schlussfolgerungen für die Nachhilfe abgeleitet.
2. Was ist Nachhilfe?
In der Forschung wird in der Regel auf die Definition von Krüger (1977) zurückgegrif-
fen, um zu erklären, was Nachhilfe ist (vgl. Abele/Liebau 1998; Haag 2006; Wag-
ner/Spiel/Tranker 2003). Danach versteht man unter Nachhilfe „außerhalb des regulä-
ren Schulunterrichts und zusätzlich zu ihm stattfindenden, mehr oder weniger regel-
mäßigen und häufig vorübergehenden Einzel- (oder Gruppen-)unterricht durch Lehrer,
Studenten, Schüler und Laien zum Zwecke einer dem Schulunterricht nachfolgenden
Erfolgssicherung in bestimmten Unterrichtsfächern“ (Krüger 1977, S. 545). Obwohl
diese Definition eine Abgrenzung zum herkömmlichen Schulunterricht erlaubt, ist sie
doch in Hinblick auf eine Erklärung der Wirksamkeit von Nachhilfe aus mehreren
Gründen unbefriedigend.
Erstens trägt die gängige Unterscheidung zwischen inner- und außerschulischer
Nachhilfe nicht notwendigerweise zu einer Klärung der wirksamen Lernprozesse bei, da
die lernrelevanten Faktoren außerunterrichtlicher Unterstützung inner- und außerhalb
der Schule sehr ähnlich sein können (vgl. Haag 2006). Beispielsweise spielt in Finnland
privater Unterricht außerhalb der Schule im Gegensatz zu Deutschland eine geringe
Rolle, während an nahezu allen finnischen Schulen Nachhilfe durch Lehrkräfte in An-
spruch genommen werden kann (vgl. Klieme u.a. 2003). Aufgrund dieser Unterschiede
ist jedoch nicht notwendigerweise zu erwarten, dass sich die Effektivität und die zu-
grunde liegenden Prozesse von inner- und außerschulischer Nachhilfe in Finnland und
Deutschland unterscheiden.
Zweitens impliziert die vorgestellte Definition von Nachhilfe, dass sich Nachhilfe vor
allem an leistungsschwache Schülerinnen und Schüler richtet, um deren schulischen Er-
folg zu gewährleisten. Obzwar die Beseitigung von Leistungsdefiziten häufig im Mittel-
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punkt von Nachhilfe in Deutschland steht, nehmen nicht ausschließlich Schülerinnen
und Schüler mit Leistungsschwierigkeiten Nachhilfe in Anspruch (z.B. Langemeyer-
Krohn/Krohn 1987). Aus anderen Ländern ist zudem bekannt, dass das Ziel von Nach-
hilfe auch darin bestehen kann, Schülerinnen und Schüler beim anfänglichen Wissens-
erwerb und Aufbau kognitiver Fertigkeiten zu unterstützen oder durch die praktische
Einübung bereits vorhandener Kenntnisse zu einer Vertiefung des Wissens beizutragen.
So erhalten beispielsweise in Japan häufig leistungsschwache wie leistungsstarke Schüle-
rinnen und Schüler gleichermaßen Nachhilfe (Schümer 1998). Die unterschiedlichen
didaktischen Zielsetzungen, die im Nachhilfeunterricht verfolgt werden können, werfen
die Frage auf, ob der Begriff Nachhilfe zur Beschreibung des pädagogischen Geschehens
in den verschiedenen Nachhilfesituationen überhaupt geeignet ist. Die Verwendung die-
ses Begriffs – Nachhilfe im Sinne von Nachhelfen – suggeriert nämlich das Vorhanden-
sein einer pädagogischen Maßnahme, die speziell zur Kompensation von Leistungs-
schwächen eingesetzt wird. Dem Begriff tutoring, der üblicherweise als englische Über-
setzung von Nachhilfe verwendet wird (vgl. Haag 2006), sind solche semantischen
Schwierigkeiten nicht inhärent, da der Begriff im eigentlichen Sinne Privat- oder Ein-
zelunterricht meint und deshalb nicht unmittelbar ein zu beseitigendes Defizit aus-
drückt.
Drittens ist die bei der Nachhilfe realisierte Form des Unterrichts zu beachten. Nach
der erwähnten Definition von Krüger (1977) kann Nachhilfe in Gruppen- oder Einzel-
unterricht stattfinden. Für Deutschland gilt, dass Nachhilfe vorwiegend in Form von
Einzelunterricht erfolgt, obgleich der Gruppenunterricht aufgrund der wachsenden
Zahl kommerzieller Nachhilfeinstitute an Bedeutung gewinnt (Haag 2006; Kra-
mer/Werner 1998; Mischo/van Kessel 2005; Rudolph 2002). Es ist zu vermuten, dass
sich die Wirkkomponenten, die dem Einzel- und dem Gruppenunterricht zugrunde lie-
gen, stark voneinander unterscheiden (vgl. z.B. Slavin 1998). Beispielsweise ist es beim
Nachhilfeunterricht in Gruppenform möglich, kooperative Lernmethoden (z.B. Grup-
penarbeiten) einzusetzen, bei denen im Vergleich zum Einzelunterricht vor allem lern-
bezogene Aktivitäten wie das Geben von Erklärungen oder das Reagieren auf Fragen der
Mitlernenden im Vordergrund stehen (z.B. Fischer 2002; Renkl 2006). Zugleich sind im
Gruppenunterricht im Gegensatz zum Einzelunterricht jedoch auch gruppentypische
Phänomene zu erwarten, die das Lernen massiv beeinträchtigen können (z.B. Soziales
Faulenzen; Slavin 1998).
Zusammengefasst weisen die genannten Aspekte darauf hin, dass es bei der häufig
geforderten Untersuchung der Wirkkomponenten von Nachhilfe (z.B. Haag 2006; Mi-
scho/van Kessel 2005) fraglich ist, die Gründe für die Effektivität von Nachhilfe in spezi-
fischen institutionellen Rahmenbedingungen (außerschulisches Unterrichten) oder in
besonderen pädagogischen Maßnahmen (Beseitigung von Leistungsdefiziten) zu su-
chen. Vielmehr ist anzunehmen, dass sich Nachhilfe nicht grundlegend von anderen
Methoden des Lehrens und Lernens – und somit hinsichtlich ihrer relevanten Wirkfak-
toren – unterscheidet. Allerdings scheint es sinnvoll zu sein, die Frage, warum Nachhilfe
wirkt, getrennt nach der jeweiligen Form des Unterrichts – Gruppen- oder Einzelunter-
richt – zu beantworten.
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Im folgenden Überblick sollen die in der Nachhilfe wirksamen Prozesse vor allem
mit Blick auf diejenigen Lehr- und Lernaktivitäten dargestellt werden, die typischerwei-
se in der Nachhilfe auftreten, aber für diese – in einem definitorischen Sinne – nicht
notwendigerweise bestimmend sind. Es wird aufgezeigt, inwieweit sich Nachhilfe in
Hinblick auf diese Lehr-Lern-Prozesse von anderen Lehrformen, etwa dem herkömmli-
chen Schulunterricht oder dem individuellen Lernen, unterscheidet und dadurch ihre
Effektivität erklärt werden kann. Der Überblick bezieht sich ausschließlich auf den Ein-
zelunterricht, da – wie bereits erwähnt – diese Form der Nachhilfe in Deutschland vor-
herrschend ist (vgl. Haag 2006). Einzelunterricht meint nachfolgend ausschließlich das
Lehren und Lernen innerhalb von Dyaden, bei denen dem Lehrenden aufgrund seines
höheren Fachwissens die Lehrfunktion zukommt. Andere Formen des Einzelunterrichts,
in denen beispielsweise Lernende mit ähnlichem Wissenshintergrund miteinander ko-
operieren, werden nicht berücksichtigt (vgl. hierzu z.B. Slavin 1998).
3. Warum wirkt Nachhilfe? Drei theoretische Ansätze zur Erklärung
ihrer Effektivität am Beispiel des Einzelunterrichts
Viele empirische Untersuchungen belegen die besondere Lernwirksamkeit von Einzel-
unterricht als Gesamtmethode. So zeigt beispielsweise Bloom (1984), dass auch bei
Kontrolle der Lernzeit Einzelunterricht effektiver als herkömmlicher Schulunterricht ist.
Dies gilt sowohl für verschiedene Fachinhalte (z.B. Mathematik, Lesen, Physik) als auch
für Schülerinnen und Schüler verschiedener Altersstufen. Ebenso erweist sich Einzelun-
terricht gegenüber anderen Lehr-Lern-Formen, etwa dem kooperativen Lernen zwi-
schen Schülerinnen und Schülern (z.B. Pilkington/Parker-Jones 1996) oder dem indivi-
duellen Lernen (z.B. Lesen von Texten; Chi/Roy/Hausmann in Druck; VanLehn u.a.
2007), in der Regel als überlegen.
Um zu erklären, warum Einzel- oder Nachhilfeunterricht wirksam ist, sind im deut-
schen Sprachraum lernrelevante Prozesse bislang äußerst selten untersucht worden.
Zwar werden typische Inhalte des Nachhilfeunterrichts (z.B. Behr 1990) oder Wirk-
komponenten aus Sicht der Nachhilfelehrer (z.B. Mischo/van Kessel 2005) erforscht.
Allerdings erlauben die mittels Fragebogen erhobenen subjektiven Einschätzungen nur
in begrenztem Maße Aufschluss darüber, welche Faktoren in der Nachhilfe tatsächlich
wirken. Im angloamerikanischen Raum gibt es hingegen eine bereits längere Tradition,
mit Hilfe von Beobachtungsverfahren mögliche Lehr-Lern-Prozesse zur Erklärung der
Effektivität von Einzelunterricht zu identifizieren. Zu diesem Zweck wird der Einzelun-
terricht entweder in Feldstudien unter natürlichen Bedingungen beobachtet oder in
Experimenten unter standardisierten Bedingungen untersucht.
Die vorliegenden Befunde zur Erklärung der Wirksamkeit von Einzelunterricht las-
sen sich in Anlehnung an Chi u.a. (2001) drei unterschiedlichen theoretischen Perspek-
tiven zuordnen: einer lehrerzentrierten, einer lernerzentrierten und einer interaktionis-
tischen Perspektive. Im folgenden Überblick werden die Befunde der einzelnen Ansätze
exemplarisch dargestellt.
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3.1 Die lehrerzentrierte Perspektive zur Wirksamkeit von Einzelunterricht
Die Mehrzahl der vorliegenden Studien untersucht Einzelunterricht aus einer lehrer-
zentrierten Perspektive, wonach die Effektivität des Unterrichts vor allem auf das Wir-
ken der Lehrperson zurückgeführt werden kann. Der Lehrende ist – ähnlich wie im tra-
ditionellen Schulunterricht – der Hauptakteur, der für den Lernerfolg der Schülerinnen
und Schüler maßgeblich verantwortlich ist. Sein pädagogisches Handeln hilft ihnen, in
optimaler Weise vom Einzelunterricht zu profitieren. Die Lernenden selbst spielen hin-
gegen eine vergleichsweise unbedeutende Rolle.
In vielen Untersuchungen sind die Aktivitäten von Lehrpersonen im Einzelunter-
richt analysiert worden. Sie reichen vom Geben von Feedback (z.B. Merrill u.a. 1995),
von Tipps und Hinweisen (z.B. Hume u.a. 1996) über die Vermittlung von Informatio-
nen und das Erklären von Sachverhalten (z.B. Wittwer/Nückles/Renkl 2006) bis hin
zum Stellen von Fragen (z.B. Lepper u.a. 1991) und der Auswahl von Aufgaben (z.B.
Putnam 1987). Dass Lehrende das Geschehen im Einzelunterricht dominieren, wird be-
sonders deutlich, wenn die auf Lehrer und Schüler verteilten Gesprächsanteile betrach-
tet werden. So lassen sich in der Regel für die Lehrpersonen Gesprächsanteile von mehr
als 80 Prozent finden (z.B. Chi/Siler/Jeong 2004; Graesser/Person/Magliano 1995).
Inwieweit die pädagogischen Strategien der Lehrenden tatsächlich die Wirksamkeit
von Einzelunterricht als Gesamtmethode beeinflussen, ist bislang allerdings nur selten
untersucht worden. Beispielsweise analysierten VanLehn u.a. (2003) die Effektivität von
instruktionalen Erklärungen, mit denen Lehrende die Anwendung physikalischer Kon-
zepte verdeutlichten. Die Ergebnisse zeigten, dass die Erklärungen in der Regel keinen
substanziellen Einfluss auf das Lernen hatten. Auch das Ausmaß der Elaboration, mit
dem die Konzepte erläutert wurden, spielte eine nur geringe Rolle. In der Studie von
Chi u.a. (2001) konnte ein förderlicher Einfluss von instruktionalen Erklärungen ledig-
lich auf die Wiedergabe von zuvor Gelerntem nachgewiesen werden. Wittwer, Nückles
und Renkl (2006) nahmen an, dass die geringe Wirksamkeit instruktionaler Erklärun-
gen darauf zurückzuführen ist, dass Lehrende das individuelle Vorwissen von Lernen-
den häufig nur unzureichend berücksichtigen und deshalb ihre Erklärungen nicht
adaptiv auf deren Bedürfnisse zuschneiden können. In Übereinstimmung mit dieser
Annahme fanden Chi, Siler und Jeong (2004), dass Lehrpersonen im Einzelunterricht
nur in begrenztem Maße in der Lage waren, den aktuellen Leistungsstand der Lernenden
zu diagnostizieren. So überschätzten sie das tatsächlich vorhandene korrekte Wissen der
Lernenden und unterschätzten zugleich das Ausmaß ihrer Fehlkonzepte. In einer expe-
rimentellen Untersuchung konnten Wittwer, Nückles und Renkl (2006) jedoch nach-
weisen, dass Lehrende, denen explizite Informationen über das individuelle Vorwissen
der Lernenden zur Verfügung gestellt wurden, imstande waren, vorwissensangepasste
Erklärungen zu geben, die ein tiefes Verständnis auf Seiten der Lernenden förderten.
Graesser, Person und Magliano (1995) beschäftigten sich mit der Frage, inwieweit
Lehrende von effektiven Strategien, etwa dem Sokratischen Dialog (z.B. Collins 1985)
oder Cognitive Apprenticeship (z.B. Collins/Brown/Newman 1989), Gebrauch machten.
Ihre Befunde waren enttäuschend, da sich keine Hinweise für den Einsatz solcher Stra-
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tegien finden ließen. Vielmehr folgten die Lehrenden vornehmlich einem Unterrichts-
skript, welches in hohem Maße die Auswahl von Themen, Beispielen und Fragen be-
stimmte (vgl. hierzu auch die Skripts im herkömmlichen Schulunterricht; z.B. Pau-
li/Reusser 2003). In welcher Weise die Unterrichtsskripts die Wissenserwerbsprozesse
der Lernenden beeinflussten, wurde allerdings nicht untersucht.
Zusammengefasst verdeutlichen die Ergebnisse zur Forschung der Wirksamkeit von
Einzelunterricht aus lehrerzentrierter Perspektive, dass bisher hauptsächlich Aufzählun-
gen von Aktivitäten vorliegen, die Lehrende im Einzelunterricht typischerweise zeigen.
Inwieweit diese Aktivitäten tatsächlich die Effektivität von Einzelunterricht beeinflus-
sen, ist hingegen noch nicht hinreichend geklärt. Die zur Verfügung stehenden Befunde
verdeutlichen, dass nicht alle Strategien des Lehrenden das Lernen fördern und Lehren-
de nicht notwendigerweise effektive Maßnahmen einsetzen, wobei dies von ihren Fä-
higkeiten, das Wissen von Lernenden zu diagnostizieren, abhängig zu sein scheint.
3.2 Die lernerzentrierte Perspektive zur Wirksamkeit von Einzelunterricht
Aus lernerzentrierter Perspektive wird gemäß konstruktivistischer Annahmen (z.B.
Greeno 1998) die Eigenverantwortlichkeit des Lernenden für den Lernprozess betont.
Folglich wird die förderliche Wirkung von Einzelunterricht vor allem damit erklärt,
dass Lernende die Möglichkeit haben, in hohem Maße Wissen eigenständig aufzubauen
und zu vertiefen. Die Aktivitäten der Lehrperson sind hingegen von vergleichsweise ge-
ringer Bedeutung. Der Lehrende ist nur insofern für den Lernerfolg der Schülerinnen
und Schüler verantwortlich, als dass durch ihn zusätzlich Wissenskonstruktionsprozesse
angestoßen werden können.
Um die Bedeutung des Lernenden für die Effektivität des Einzelunterrichts zu erklä-
ren, werden gewöhnlich seine lernrelevanten Aktivitäten während des Unterrichts beo-
bachtet. In der bisherigen Forschung sind vor allem das Stellen von Fragen, das Gene-
rieren von Selbsterklärungen und in diesem Zusammenhang auftretende Selbstkon-
trollaktivitäten wie das Überwachen des eigenen Verstehens untersucht worden. Diese
Aktivitäten können generell als Lernstrategien betrachtet werden, die eingesetzt werden,
um ein tiefer gehendes Verständnis des Lehrstoffs zu erreichen (für einen Überblick,
siehe z.B. Mandl/Friedrich 2006). Das Stellen von Fragen ist eine besonders verständnis-
fördernde Strategie (Neber 2006), da ihre Anwendung metakognitive Überwachungsak-
tivitäten anregt, mit denen festgestellt wird, ob bestimmte Lernziele nicht erreicht wer-
den oder Wissenslücken vorhanden sind. Ist dies der Fall, kann durch gezieltes Fragen
versucht werden, die Verstehensschwierigkeiten zu überwinden und auf diese Weise
neues Wissen aufzubauen (z.B. King 1994). Selbsterklärungen (Chi 2000) zählen zu den
Elaborationsstrategien, die darauf abzielen, Informationen in sinnvoller Weise mitein-
ander zu verknüpfen und dabei Schlussfolgerungen zu ziehen, die für neue Wissenskon-
struktionsprozesse genutzt werden können. Auch hier spielt das Überwachen des eige-
nen Verstehens eine entscheidende Rolle, da erst durch die Diagnose möglicher Ver-
ständnisprobleme lernförderliche Regulationsstrategien angestoßen werden.
422 Allgemeiner Teil
Um die Bedeutung des Fragenstellens im Einzelunterricht zu untersuchen, werden
gewöhnlich die Fragen, die der Lernende der Lehrperson im Laufe des Unterrichts stellt,
gezählt und hinsichtlich ihrer Häufigkeit mit denen von Schülerinnen und Schülern im
herkömmlichen Schulunterricht verglichen. Dabei zeigen sich in der Regel deutliche
Unterschiede. Beim Einzelunterricht sind auf Seiten des Lernenden im Mittel rund 8
Fragen zu beobachten, während im Schulunterricht durchschnittlich nur 0,1 Fragen pro
Schülerin und Schüler in derselben Zeit gestellt werden (z.B. Chi u.a. 2001; Graes-
ser/Person 1994). Dieser Unterschied verdeutlicht, dass Lernende im Einzelunterricht
weitaus bessere Möglichkeiten haben, ihre Verständnisschwierigkeiten aktiv und selbst-
gesteuert zu beheben. Allerdings weisen bisherige Befunde auch darauf hin, dass nur
rund ein Drittel aller Fragen von Lernenden gestellt wird, um vorhandene Wissensdefi-
zite zu beseitigen. Bei der Mehrzahl der Fragen handelt es sich um Aufforderungen an
den Lehrenden, die Richtigkeit der Annahmen des Lernenden über einen thematisierten
Sachverhalt zu bestätigen (Graesser/Person/Magliano 1995). Diese Art von Fragen hat
jedoch üblicherweise keine verstehensfördernde Wirkung.
Aufgrund der Wichtigkeit des Überwachens der eigenen Verstehensleistung für den
Aufbau neuen Wissens untersuchten VanLehn u.a. (2003), inwieweit die Wahrnehmung
von Verständnisproblemen auf Seiten der Lernenden einen lernförderlichen Einfluss
hatte. Es zeigte sich, dass das selbstständige Feststellen von Wissenslücken und Fehlern
die Aneignung von Konzepten häufig förderte. Versuchten die Lernenden zudem, eigene
Erklärungen bei der Anwendung der Konzepte zu finden, wirkte sich dies positiv auf ih-
ren Lernerfolg aus. Die Bedeutung von Selbsterklärungen für das Lernen im Einzelun-
terricht wurde auch in der Studie von Chi u.a. (2001) nachgewiesen. Lernende, die von
Lehrenden ausschließlich dazu aufgefordert wurden, selbst Erklärungen zu verschiede-
nen Themengebieten zu geben, erwarben genauso viel Wissen wie Lernende, die in her-
kömmlicher Weise unterrichtet wurden. Dieses Ergebnis verdeutlicht, dass Lehrperso-
nen einen vergleichsweise kleinen Beitrag zum Wissenserwerb der Lernenden leisten
können und der Einzelunterricht aufgrund der selbstgesteuerten Aktivitäten der Ler-
nenden trotzdem effektiv ist.
Zusammengefasst zeigen die Befunde zur Wirksamkeit von Einzelunterricht aus ler-
nerzentrierter Perspektive, dass Lernende im Vergleich zum herkömmlichen Schulun-
terricht mehr Möglichkeiten haben, aktiv Verständnisschwierigkeiten zu entdecken und
Wissen aufzubauen, wobei dem Einsatz von tiefenorientierten Lernstrategien eine hohe
Bedeutung zukommt. Zugleich weisen die Ergebnisse darauf hin, dass Lernende in ih-
rem selbstgesteuerten Lernen unterstützt werden sollten. Es erscheint beispielsweise
sinnvoll, das Fragenstellen von Lernenden im Einzelunterricht zu verbessern, um auf
diese Weise die Zahl an verständnisförderlichen Aktivitäten zu erhöhen.
3.3 Die interaktionistische Perspektive zur Wirksamkeit von Einzelunterricht
Gemäß der interaktionistischen Perspektive wird Einzelunterricht als ein Kommunika-
tionssystem verstanden, in dem Lehrende und Lernende miteinander interagieren. Um
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die Wirksamkeit von Einzelunterricht zu erklären, reicht es folglich nicht aus, aus-
schließlich Lehrer- oder Schülervariablen zu untersuchen. Vielmehr ist die gemeinsame
Kooperation zwischen Lehrenden und Lernenden als das entscheidende lernförderliche
Moment im Einzelunterricht zu betrachten. Die Lehrer-Schüler-Interaktionen sind ge-
wöhnlich in Dialoge eingebettet, in denen verschiedene Themen des Lehrstoffs behan-
delt werden. Deshalb kann das Unterrichten aus kommunikationstheoretischer Sicht als
Prozess verstanden werden, dessen Ziel es ist, ein gemeinsames Verständnis zwischen
den beteiligten Gesprächspartnern aufzubauen (vgl. Bromme/Jucks 2001; Nückles/
Wittwer/Renkl 2005). Die typische Dialogstruktur des Einzelunterrichts lässt sich an-
hand der folgenden fünf Schritte beschreiben (vgl. Graesser/Person/Magliano 1995):
1) Die Lehrperson stellt dem Lernenden eine Frage.
2) Der Lernende versucht, die Frage zu beantworten.
3) Die Lehrperson gibt Rückmeldung über die Richtigkeit der Antwort.
4) Die Lehrperson und der Lernende arbeiten gemeinsam daran, die Qualität der Ant-
wort zu verbessern.
5) Die Lehrperson überprüft abschließend das Verstehen des Lernenden.
Die Überlegenheit des Einzelunterrichts gegenüber herkömmlichem Schulunterricht
wird insbesondere auf die beiden letzten Schritte zurückgeführt. Während im Schulun-
terricht meist nur die ersten drei Schritte realisiert werden (z.B. Lemke 1990), wird den
beiden letzten für den Einzelunterricht charakteristischen Schritten eine hohe Lern-
wirksamkeit zugesprochen. Vor allem bei dem vierten Schritt, den so genannten remedi-
al steps (Graesser/Person/Magliano 1995), hat der Lehrende die Möglichkeit, gemein-
sam mit dem Lernenden auf dessen spezifische Verständnisprobleme einzugehen und
diese zu beseitigen. Dieser Schritt umfasst in der Regel mehrere Sprecherwechsel, bei
denen der Lehrende verschiedene Arten von Unterstützung anbietet, die es dem Ler-
nenden erlauben, auf einem höheren Niveau zu agieren, als es ihm alleine möglich wäre
(vgl. das Konzept der Zone der nächsten Entwicklung; Vygotsky 1978). Zu diesen Aktivi-
täten, die häufig unter dem Begriff scaffolding (Pea 2004) subsumiert werden, gehören
beispielsweise das Geben von Hinweisen, die Zerlegung einer Aufgabe in kleinere Auf-
gaben, das Übernehmen von Teilen einer Aufgabe oder die Hervorhebung wichtiger
Merkmale einer Aufgabe (Chi u.a. 2001; Graesser/Person/Magliano 1995).
Die Lernwirksamkeit der gemeinsamen Kooperation zwischen Lehrenden und Ler-
nenden ist in vielen Untersuchungen empirisch belegt worden. So zeigten Wood, Wood
und Middleton (1978) in einer experimentellen Studie, dass eine kooperative Lehrstra-
tegie, bei der die Lehrperson in hohem Maße mit dem Lernenden interagierte, effektiver
war als solche Lehrstrategien, bei denen die Lehrperson dem Lernenden vornehmlich
Informationen bereitstellte. Chi, Roy und Hausmann (in Druck) wiesen zudem nach,
dass die Anzahl von Scaffolding-Aktivitäten auf Seiten des Lehrenden für sich genom-
men keinen Einfluss auf das Lernen ausübte. Entscheidend war vielmehr, in welcher
Weise die Lernenden darauf reagierten. Nur wenn sie in sinnvoller Weise die Unterstüt-
zungsangebote der Lehrenden in ihr Lernen integrieren konnten, zeigten sich positive
Effekte auf ihren Wissenserwerb.
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Einige Studien deuten allerdings darauf hin, dass die Möglichkeit, im Einzelunter-
richt mit der Lehrperson zu interagieren, nicht immer notwendig ist, um Wissen aufzu-
bauen. Beispielsweise untersuchten VanLehn u.a. (2007) die genauen Bedingungen, un-
ter denen die gemeinsame Kooperation zwischen Lehrenden und Lernenden im Einzel-
unterricht effektiver war als das individuelle Lernen aus Texten. Sie fanden, dass die Ko-
operation tatsächlich nur dann wirksamer war, wenn das Lernen aus Texten ausschließ-
lich darin bestand, diese zu lesen. Wurden die Lernenden jedoch zusätzlich aufgefordert,
ihr Wissen aus dem gelesenen Text anzuwenden, verschwanden die vorher gefundenen
Unterschiede. Dies galt aber nur in den Fällen, in denen die Schwierigkeit der Texte mit
dem Vorwissen der Lernenden übereinstimmte. Waren die Texte zu schwierig für Ler-
nende mit einem vergleichsweise geringen Vorwissen, erwies sich die Kooperation mit
der Lehrperson als lernförderlicher. Die Befunde verdeutlichen, dass den Interaktionen
zwischen Lehrenden und Lernenden zwar ein hoher Stellenwert für die Erklärung der
Wirksamkeit von Einzelunterricht zukommt, der Einzelunterricht an sich aber nicht
unbedingt effektiver als andere instruktionale Methoden sein muss. Werden Lernende
beispielsweise beim Lesen eines Texts durch Fragen angehalten, selbstständig Wissen zu
konstruieren, ohne dabei die Hilfe eines kompetenten Anderen (Vygotsky 1978) zu benö-
tigen, können ähnliche Lernerfolge erzielt werden.
Zusammengefasst zeigt die Forschung zur Wirksamkeit von Einzelunterricht aus in-
teraktionistischer Perspektive, dass Lernende im Einzelunterricht besondere Möglich-
keiten haben, gemeinsam mit der Lehrperson Verständnisprobleme auszuräumen und
neues Wissen aufzubauen. Allerdings gibt es erste empirische Hinweise darauf, dass of-
fensichtlich ähnliche Lernerfolge zu erreichen sind, wenn Lernende in individuellen
Lernsituationen selber in der Lage sind, verständnisfördernde Aktivitäten zu zeigen.
4. Einflussfaktoren im Einzel- und Nachhilfeunterricht
Zur Erklärung der Wirksamkeit von Einzelunterricht wurden drei theoretische Ansätze
dargestellt, mit denen sich lernrelevante Prozesse im Einzelunterricht beschreiben las-
sen. Die Betrachtung des Einzelunterrichts aus unterschiedlichen Perspektiven erfolgte
vor allem aus analytischen Gründen und bedeutet nicht, dass die jeweiligen Wirkfakto-
ren isoliert im Einzelunterricht auftreten. Vielmehr ist anzunehmen, dass der Lehrende,
der Lernende und die Interaktion zwischen Lehrenden und Lernenden einen jeweils ei-
genständigen Beitrag zur Erklärung der Effektivität von Einzelunterricht leisten. Dabei
scheint allerdings den verständnisorientierten Aktivitäten des Lernenden – unabhängig
davon, ob sie eigenständig oder durch Interaktion mit dem Lehrenden initiiert werden
– die wichtigste Rolle zuzukommen. Dieses Ergebnis stimmt mit konstruktivistischen
Annahmen überein, wonach jeglicher Unterricht im Kern einen Prozess selbstgesteuer-
ten Lernens darstellt und der tatsächliche Lernerfolg deshalb wesentlich von den ver-
ständnisförderlichen Tätigkeiten des Lernenden abhängig ist.
Es wurde bereits darauf hingewiesen, dass unter den Begriff der Nachhilfe de facto
recht unterschiedliche Lehr-Lern-Situationen fallen, in denen es eine Reihe von Fakto-
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ren gibt, von denen anzunehmen ist, dass sie sich in spezifischer Weise auf die darge-
stellten Lehr-Lern-Prozesse auswirken können. Nachfolgend wird auf zwei wichtige
Faktoren, die fachdidaktischen Kompetenzen von Lehrenden und die individuellen
Lernvoraussetzungen von Schülerinnen und Schülern, eingegangen.
4.1 Fachdidaktische Kompetenzen von Lehrenden
Die von Krüger (1977) vorgestellte Definition von Nachhilfe macht deutlich, dass ver-
schiedene Personengruppen wie beispielsweise Lehrkräfte, Studierende oder Schülerin-
nen und Schüler als Lehrende im Einzel- oder Nachhilfeunterricht dienen können. In
Deutschland geben am häufigsten Studierende oder ältere Schülerinnen und Schüler
Nachhilfe, gefolgt von Privatlehrern und kommerziellen Nachhilfeinstituten (Haag
2006). Es ist anzunehmen, dass sich diese Personengruppen nicht nur in ihrem inhaltli-
chen Wissen über den behandelten Lehrstoff unterscheiden, sondern vor allem auch in
ihren fachdidaktischen Kompetenzen. Fachdidaktische Kompetenzen beziehen sich in
Anlehnung an die Lehrerwirksamkeitsforschung auf das Wissen über die didaktische
Aufbereitung eines Fachgebietes (z.B. Borko/Putnam 1996), etwa das Wissen, auf wel-
che Weise fachliche Inhalte möglichst lernwirksam zu vermitteln sind (z.B. Renkl u.a.
2006; Weinert/Helmke/Schrader 1992). Erfahrene Lehrkräfte sind im Vergleich zu un-
erfahrenen Lehrkräften beispielsweise besser in der Lage, die Komplexität von Lernma-
terial zu beurteilen, geeignete Beispiele bei der Darstellung komplexer Inhalte zu ver-
wenden und fachbezogene Aufgabenstrukturen herzustellen (z.B. Hogan/Rabinowitz/
Craven 2003).
Es ist zu vermuten, dass – ähnlich wie im herkömmlichen Schulunterricht – die Ef-
fektivität des Einzelunterrichts von den fachdidaktischen Kompetenzen des Lehrenden
beeinflusst wird. In der bereits genannten Studie von Graesser, Person und Magliano
(1995) übernahmen Studierende ohne didaktische Erfahrungen die Lehrerrolle, was
möglicherweise erklärt, warum sie nicht imstande waren, elaborierte Lehrstrategien
einzusetzen. Allerdings wiesen Chi, Roy und Hausmann (in Druck) nach, dass die Er-
klärungen von Lehrenden auch dann wenig lernförderlich waren, wenn sie über um-
fangreiche Lehrerfahrungen verfügten. Inwieweit sich Lehrpersonen mit fachdidakti-
schen Kompetenzen von Lehrpersonen ohne fachdidaktische Kompetenzen in ihren pä-
dagogischen Strategien tatsächlich voneinander unterscheiden, ist bislang nur ansatz-
weise untersucht worden. Befunde von Cromley und Azevedo (2005) legen nahe, dass
Lehrpersonen mit fachdidaktischen Kenntnissen Lernenden selten längere Erklärungen
geben oder ihnen umfangreiche Informationen zur Lösung eines Problems mitteilen,
sondern sie vornehmlich dazu anregen, eigenständig Probleme zu lösen (vgl. auch Lep-
per u.a. 1991; McArthur/Stasz/Zmuidzinas 1990). Sie stellen Lernenden häufiger Fragen
und versuchen, auf diese Weise konstruktive Lernaktivitäten anzustoßen. Lehrende oh-
ne fachdidaktische Kenntnisse neigen hingegen eher dazu, ihr eigenes Wissen in Form
von Erklärungen zu vermitteln.
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Trotz der genannten Unterschiede in den pädagogischen Strategien zwischen erfah-
renen und unerfahrenen Lehrpersonen zeigen viele Studien, dass auch der Einzelunter-
richt von Lehrenden mit geringeren fachdidaktischen Kompetenzen effektiv ist (z.B. Chi
u.a. 2001; Juel 1996). Bislang fehlen allerdings Vergleichsstudien, die differenziertere
Aussagen über die spezifische Wirksamkeit von Einzelunterricht in Abhängigkeit der
jeweiligen pädagogischen Expertise der Lehrperson zuließen. Die nachgewiesene Lern-
förderlichkeit von Einzelunterricht mit unterschiedlich erfahrenen Lehrpersonen kann
vermutlich darauf zurückgeführt werden, dass – wie bereits dargestellt – die selbstge-
steuerten Aktivitäten der Lernenden und ihre Interaktionen mit der Lehrperson von be-
sonderer Bedeutung für den Wissenserwerb sind, während die pädagogischen Strategien
der Lehrenden in der Regel eine vergleichsweise geringe Rolle für das Lernen spielen
(z.B. Chi/Roy/Hausmann in Druck; Chi u.a. 2001).
4.2 Lernvoraussetzungen von Schülerinnen und Schülern
Bei der Darstellung der Definition von Nachhilfe (Krüger 1977) wurde bereits erwähnt,
dass Nachhilfe häufig zum Einsatz kommt, um Defizite von leistungsschwächeren Ler-
nenden zu beseitigen. Dies gilt insbesondere für Deutschland, während in anderen Län-
dern Nachhilfe auch dazu dient, das Lernen von leistungsstärkeren Lernenden zu
verbessern. Es ist zu vermuten, dass die individuellen Lernvoraussetzungen von Schüle-
rinnen und Schülern einen entscheidenden Einfluss auf die Lehr-Lern-Prozesse im Ein-
zelunterricht nehmen. Schwächeren Lernenden sollte es etwa vergleichsweise schwer fal-
len, aktiv im Unterricht zu sein und eigenständig verständnisfördernde Erklärungen zu
entwickeln, da hierfür in der Regel ein ausreichendes Maß an Vorwissen notwendig
ist (z.B. Chi 2000). Auch ist anzunehmen, dass schwächere Lernende nicht über beson-
ders ausgeprägte Lernstrategien verfügen, die sie zur Beseitigung von Wissenslücken
oder zum Aufbau neuen Wissens effektiv einsetzen könnten. So zeigt die Studie von
Chi, Roy und Hausmann (in Druck), dass Lernende mit geringeren Leistungen in der
Tat mehr Fehler im Einzelunterricht begingen und öfter ein Gefühl von Unsicherheit
hinsichtlich des eigenen Verstehens ausdrückten als Lernende mit besseren Leistungen.
Zudem gaben Lehrpersonen schwächeren Lernenden häufiger Feedback, wodurch sich
insgesamt ein erhöhter kooperativer Aufwand, gemessen an der Länge der Dialoge zwi-
schen Lehrenden und Lernenden, ergab als im Einzelunterricht mit stärkeren Lernen-
den.
Trotz dieser Unterschiede zeigen verschiedene Untersuchungen, dass auch der Ein-
zelunterricht mit leistungsschwächeren Lernenden wirksam ist und seine Effektivität
mit ähnlichen Wirkfaktoren wie im Einzelunterricht mit leistungsstärkeren Lernenden,
beispielsweise mit dem vermehrten Stellen von verständnisfördernden Fragen, erklärt
werden kann (z.B. Chi u.a. 2001; Cromley/Azevedo 2005; Juel 1996).
Zusammengefasst zeigen die wenigen Studien, die es zu den fachdidaktischen Kom-
petenzen von Lehrenden und den individuellen Voraussetzungen von Lernenden im
Einzelunterricht gibt, dass die vorliegenden Befunde nicht nur auf Unterschiede zwi-
Wittwer: Warum wirkt Nachhilfe? 427
schen Einzelunterricht und anderen Lehrformen wie etwa Schulunterricht hinweisen,
sondern auch ansatzweise differenziertere Aussagen zu verschiedenen Merkmalen des
Einzelunterrichts selbst zulassen, die für ein besseres Verständnis des Nachhilfeunter-
richts von Bedeutung sind. Trotz der spezifischen Einflüsse solcher Merkmale auf die
konkreten Aktivitäten der Lehrenden und Lernenden lässt sich festhalten, dass der Ein-
zel- und Nachhilfeunterricht vor allem deshalb wirksam ist, weil er Lernende zu einer
eigenverantwortlichen Steuerung ihrer Lernaktivitäten anregt und ihnen zugleich die
Möglichkeit bietet, gemeinsam mit dem Lehrenden Verständnisprobleme zu beseitigen
und neues Wissen aufzubauen.
5. Zusammenfassung und Schlussfolgerungen
In diesem Artikel wurden typische Lehr-Lern-Prozesse im Einzelunterricht vorgestellt,
die Hinweise liefern, warum Nachhilfe wirksam ist. Obwohl die dargestellten Ergebnisse
es erlauben, einen systematischen Einblick in mögliche Wirkkomponenten des Einzel-
und Nachhilfeunterrichts zu erhalten, ist darauf hinzuweisen, dass der aktuelle For-
schungsstand zum Einzelunterricht nicht zufrieden stellend ist. So gibt es eine Reihe
von Forschungsdefiziten, die es in Zukunft aufzuarbeiten gilt. Beispielsweise ist die Zahl
der untersuchten Lehrenden und Lernenden in den bisherigen Studien oft sehr gering,
weshalb die Generalisierbarkeit der gefundenen Ergebnisse eingeschränkt ist. Weitere
Untersuchungen sollten aus diesem Grund an größeren Lehrer-Schüler-Stichproben
durchgeführt werden, um zu differenzierteren Ergebnissen, etwa in Hinblick auf spezifi-
sche Lernvoraussetzungen von Schülerinnen und Schülern, zu gelangen.
Auch wäre es wünschenswert, den Einfluss des in der Nachhilfe behandelten Fachin-
halts auf die Lehr-Lern-Prozesse näher zu untersuchen. So können etwa in gut-
strukturierten Inhaltsgebieten (z.B. Mathematik) im Gegensatz zu eher schlecht-
strukturierten konzeptuellen Domänen (z.B. Geschichte, Biologie) Fehler von Lernen-
den recht mühelos von Lehrpersonen entdeckt werden (z.B. falsche Anwendung der
Punkt-vor-Strich-Rechnungs-Regel), weshalb es auch vergleichsweise einfach ist, effek-
tiv Feedback zu Fehlern zu geben (Chi u.a. 2001; Fishbein u.a. 1990). Bislang wurden
allerdings Unterschiede im pädagogischen Handeln von Lehrpersonen in Abhängigkeit
vom Fachinhalt nicht systematisch erforscht.
Es ist zudem anzumerken, dass der Einzelunterricht in den meisten Untersuchungen
nicht über einen längeren Zeitraum beobachtet wird. Deswegen ist es in der Regel nicht
möglich, Aussagen über Veränderungen hinsichtlich der Aktivitäten der Lehrenden und
Lernenden im Verlauf des Nachhilfeunterrichts zu treffen. Beispielsweise zeigen Befun-
de von Graesser und Person (1994), dass die Qualität der Fragen der Lernenden erst
nach mehreren Unterrichtsstunden so gut war, dass sich das Fragenstellen förderlich auf
die Beseitigung ihrer Verständnisprobleme auswirkte.
Darüber hinaus wären Vergleichsstudien aufschlussreich, um Unterschiede im päda-
gogischen Handeln zwischen didaktisch erfahrenen und unerfahrenen Lehrpersonen
aufzudecken und deren spezifischen Effekte auf das Lernen der Schülerinnen und Schü-
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ler zu bestimmen. In ähnlicher Weise wären kontrastive Ansätze sinnvoll, mit denen un-
terschiedliche Formen des Nachhilfeunterrichts in Hinblick auf ihre charakteristischen
Lehr-Lern-Prozesse untersucht werden könnten. Hierbei wäre als ein erster Schritt
denkbar, die Nachhilfe in Form von Gruppenunterricht – ähnlich wie hier für die
Nachhilfe in Form von Einzelunterricht geschehen – vor dem Hintergrund der For-
schung zum kooperativen Lernen (vgl. Slavin 1998) näher zu beleuchten.
Schließlich sollten neben den rein kognitiven Lehr-Lern-Prozessen, wie sie im Mit-
telpunkt des vorliegenden Artikels standen, auch motivationale und soziale Aspekte be-
rücksichtigt werden, da anzunehmen ist, dass auch sie eine wichtige Rolle für die Erklä-
rung der Effektivität von Nachhilfe spielen (vgl. z.B. Lepper u.a. 1991).
Wenngleich die genannten Defizite verdeutlichen, dass weitere Forschung nötig ist,
um den Einzelunterricht in all seinen Facetten zu verstehen, so sollen doch abschlie-
ßend einige praktische Implikationen für die Nachhilfe aufgezeigt werden, die aus den
dargestellten Befunden in tentativer Weise abgeleitet werden können:
Die Lehrperson in der Nachhilfe ist für die Wirksamkeit der Nachhilfe nicht alleine
verantwortlich.
Wie die Ergebnisse der lehrerzentrierten Perspektive vermuten lassen, beeinflussen die
pädagogischen Strategien des Lehrenden in der Nachhilfe das Lernen von Schülerinnen
und Schülern nur in begrenztem Maße. Besonders wenn Lehrpersonen über keine fach-
didaktischen Kompetenzen verfügen, sollten ihre Lehraktivitäten eine vergleichsweise
geringe Rolle für die Wissenserwerbsprozesse der Lernenden spielen. Dass die Effektivi-
tät von Nachhilfe nur selten auf die Verwendung wirksamer Strategien seitens des Leh-
renden zurückgeführt werden kann, ist vor allem in praktischer Hinsicht eine wichtige
Feststellung. Sie verdeutlicht nämlich, dass die Annahme, allein das Handeln der Lehr-
person in der Nachhilfe würde ausreichen, um eine Leistungsverbesserung herbeizufüh-
ren, falsch ist, Schülerinnen und Schüler aber möglicherweise zu einer passiven Rezi-
pientenhaltung in der Nachhilfe verleitet.
Nachhilfe wird von Schülerinnen und Schülern als Lerngelegenheit wahrgenommen, a-
ber erschöpfend?
Die lernerzentrierte Perspektive macht deutlich, in welch hohem Maße der Lernerfolg
von Schülerinnen und Schülern davon abhängt, die Verantwortung für den eigenen
Lernprozess zu übernehmen, ihn selbstständig zu überwachen und zielgerichtet zu steu-
ern. Im Einzel- und Nachhilfeunterricht haben Lernende im Vergleich zum traditionel-
len Schulunterricht besondere Möglichkeiten, aktiv zum Aufbau ihres Wissens beizutra-
gen. Diese Möglichkeiten scheinen Schülerinnen und Schüler in der Tat wahrzuneh-
men. Zugleich weist der Forschungsstand allerdings auf den Bedarf hin, die Befähigung
der Lernenden zum eigenständigen Lernen und Problemlösen zu unterstützen. Es er-
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scheint deshalb sinnvoll, dass sich Lehrpersonen nicht nur auf die Vermittlung des
eigentlichen Lehrstoffs in der Nachhilfe beschränken, sondern den Unterricht auch nut-
zen, um Schülerinnen und Schülern allgemeine Lernstrategien und Arbeitstechniken
beizubringen (vgl. Rackwitz 2005). Das selbstgesteuerte Lernen könnte langfristig von
größerer Bedeutung für den Schulerfolg sein als eine kurzfristige Verbesserung schuli-
scher Leistungen (vgl. Weinert/Schrader 1997).
Nachhilfe wirkt, aber wird sie in jedem Fall benötigt?
Die interaktionistische Perspektive zum Einzelunterricht zeigt, wie entscheidend das
Zusammenspiel zwischen Lehrpersonen und Schülerinnen und Schülern für den Auf-
bau von Wissen ist. Demnach kann eine konstruktive Unterstützung des Lernenden
durch die Lehrperson als eine wesentliche Grundlage für effektives Lernen und Lehren
betrachtet werden. Wie Lehrende im Einzelunterricht Schülerinnen und Schüler bei
Schwierigkeiten begleiten und sie in ihrem Lernprozess durch geeignete Maßnahmen
individuell fördern, könnte auch als Modell für den herkömmlichen Schulunterricht
dienen (Haag 2006). Die Bildungsforschung zeigt, dass der Unterricht an deutschen
Schulen immer noch variationsarm ist und nicht an die spezifischen Lernvoraussetzun-
gen der Schülerinnen und Schüler anknüpft (Kunter u.a. 2006). Gleichzeitig wird der
unterstützenden Interaktion zwischen Lehrenden und Lernenden jedoch eine bedeut-
same Rolle für die Unterrichtsqualität zugesprochen (vgl. Helmke 2004).
Die dargestellten Befunde weisen allerdings auch darauf hin, dass trotz der empiri-
schen Belege für die Wirksamkeit von Einzel- und Nachhilfeunterricht dieser anderen
Lehrformen nicht zwingend überlegen sein muss. Werden Lernende zu einer aktiven
Auseinandersetzung mit den Lerninhalten angeregt und sind sie in der Lage, eigenstän-
dig neues Wissen zu konstruieren, kann offensichtlich ein vergleichbar hoher Lernerfolg
erreicht werden. Folglich stellt sich die Frage, inwieweit der herkömmliche Schulunter-
richt durch eine verbesserte Ausnutzung seines Potenzials zur kognitiven Aktivierung
die Nachhilfe – zumindest für einige Schülerinnen und Schüler – überflüssig machen
könnte.
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Abstract: Private tutoring is an effective means to improving students’ academic achievement.
This article gives an overview of different explanations for tutoring effectiveness showing that tu-
tors’ pedagogical moves, students’ learning activities and the interaction between tutor and stu-
dent are all important factors in explaining the effectiveness of tutoring. For tutoring to be bene-
ficial, students’ meaningful learning activities, however, seem to be of particular relevance, irre-
spective of whether they are initiated by themselves or by the teacher. Shortcomings of previous
research and desiderata for future research are presented. Practical implications are discussed.
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